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序章
研究の目的と方法
第1節 研究の目的
これまでの説明的文章の学習では:内容を正しく理解することを目的とした学習が広く
行われてきた。長崎伸仁0000は理解を目的とした活動の問題について言及した上で、「要
点や要旨・要約を書かせることも、文章構成図を書かせることも全て、学習の目的は理解
にあつた。1」 と述べており、習得の段階で留まつてしまつている授業の在り方を課題とし
て指摘した。また、吉り|1芳貝1001"は論理的に表現する力を育てることにつながる読みの授
業づくりの必要性を述べるとともに、「従来の説明的文章の授業が、あまりにこうした教材
文の中に閉ざされ、読み手は筆者に従属させられつばなしの、画一的で表面的な学習パタ
ーンに陥つていた。2」 とし、これまでの説明的文章の指導の課題に言及した。換言すると、
説明的文章の学習が内容を正しく理解する力をつけるための内容理解の段階で留まつてし
まっており、習得したものを活用する段階に昇華されていないことが最も大きな課題であ
るといえるだろう。
実際の教育現場での説明的文章の授業実践を見ると、読解によつて習得した知識・技能
を活用する場面が設定されていない場合や、活用場面が設定された場合でも、何をどのよ
うに活用させるかということが意図されない状況が見受けられる。佐藤佐敏0008)は、認知
心理学の視点から授業における曖味かつ偶発的な転移の問題点を指摘した3。 したがって、
説明的文章の学習における構造的 0計画的な習得と活用の在り方の必要性が指摘できる。
また、習得と活用に関しては、学校教育法において「基礎的な知識及び技能を習得させ、
これらを活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力・表現力その他の能力をは
ぐくみ、主体的に学習に取り組む態度を養うことに、特に意を用いなければならない」と
規定されている。これは、平成 15年のPISA調査において、記述式の問題に課題があると
いわれたが大きく影響している。しかし、いまだにPISA調査における「統合・解釈J「熟
考・評価」を苦手とする状況があるち これは、規定にある「基礎的な知識及び技能を習得
させ、これらを活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力・表現力その他の能
力をはぐくむ」ということに課題があるということを示しているといえる。
一方、これまで述べてきたような習得と活用という概念に類似したものに、「読み書き関
連指導」がある。吉田裕久000つは、「昭和五二年度版学習指導要領は、指導内容をそれま
1長崎伸仁編著『表現力を鍛える説明文の授業』明治図書、2∞8年、p.172吉川芳則「論理的表現に培う読みの学習内容と表現活動の吟味」長崎伸仁・吉川芳則・石丸憲
一編『読解と表現をつなぐ文学・説明文の授業』学事出版、2012年、p。903佐藤佐敏「思考スキルが転移する条件 :文学作品を解釈する思考スキルの成果と限界」全国
大学国語教育学会『全国大学国語教育学会発表要旨剣 2008年、p.2074「言語活動の充実に関する指導事例集」文部科学省ht●ソ′Wmmext.gojp′電menu/8hOtOu
rnew・cJgengo/1300857.htm 0013.12.9取締
での『A聞くこと、話すこと』『B読むこと』『C書くこと』という言語活動から『A表現』
『B理解』という言語能力による領域の分け方に改め、両者の関連を密接にすることをね
らっていた」と述べ、昭和50年代から現在までの時期を読み書き関連指導の「充実期」で
あると指摘した5。 この時期の先行研究においても、理解したことを表現の段階へ転移させ
ることへの言及がなされてきた。したがつて、「読み書き関連指導」の学習の転移の概念が、
説明的文章の学習における習得と活用の在り方を考察する上での手がかりになると考えら
れる。
よつて、本研究においては「読み書き関連指導」を手がかりに、説明的文章における「習
得と活用を関連づけた指導」の在り方について検討した。
第2節 研究の方法
本研究では、理論と実践を往還することで「習得と活用を関連づけた指導」の在り方を
明らかにする方法をとつた。研究の方法は、文献研究(第1章・第2章・第4章)と研究に基
づく授業計画作成と実践僻哺 章・第5章)である。
第1章では、説明的文章における「習得と活用を関連づけた指導」の在り方を明らかに
することを目的として先行研究を整理した。まず、「習得」と「活用」の定義を整理し、国
語科の「習得と活用を関連づけた指導」の在り方として必要とされる条件を抽出した。さ
らに、対象を説明的文章に焦点化し、育成すべき能力にういて整理した。
第2章では、「読み書き関連指導」の「学習の転移」に着日し、「習得と活用を関連づけ
た指導」に援用できる要素を抽出することを試みた。まず、「読み書き関連指導」の類型に
ついて分析するとともに、儀間朝善の提案する読みと作文の間に「つなぎの段階」を設定
する指導過程に着日し、先行実践について検討した。そして、これらの先行研究・実践の
分析により説明的文章における「つなぎの段階」を設定した「読み書き関連指導」のモデ
ル図を提案した。
第3章では、第2章において提案した「読み書き関連指導」のモデル図をもとに小学校
第4学年を対象に実践を行い、成果と課題を抽出した。この実践は、「つなぎの段階」が応
用可能な形での転移を実現するために有効であるかを明らかにするとともに、成果と課題
を抽出することを目的として行つた。
第4章では、「つなぎの段階」の課題として挙げられた課題を、知識の質の観点から考察
し、説明的文章における「習得と活用を関連づけた指導」のモデル図を提案した。
第5章では、提案した「習得と活用を関連づけた指導」のモデル図をもとに小学校第5
学年を対象に実践を行い、成果と課題を抽出した。この実践は、「つなぎの段階」が機能す
るための要素が適切であるかを明らかにするとともに、このモデル図の成果と課題を明ら
6吉田裕久 「読み書き関連指導の回想 と課題」『 教育科学国語教育』No.684、明治図書、2∞7、
P。22
かにすることを目的として行つた。
終章では、本研究における成果と課題について述べた。
以上の方法から研究を進めていき、説明的文章における「習得と活用を関連づけた指導」
の在り方の考察を行つた。
第1章
「習得と活用を目違づけた指導Jについての検討
第1節 『詈得Jと『活用Jの定義
まず、「習得と活用を関連づけた指導」の在り方を考察するにあたつて、習得と活用の定
義を整理する。
習得と活用については、社会科教育の研究者である岩田一彦(2010)が以下のように意味
づけを行つた6。
ア 習得とは何か
。基礎的、基本的な知識、技能を身につけさせること。
・「知識」を詰め込むのではなく、「知識」の意味内容を豊かに「習得」することであ
る。(中略)応用できる、転移する、説明力の広い「知識」の意味内容を豊かに「習得」
することである。
イ 活用とは何か
。習得した知識、技能をより現実的な、あるいは複雑な事態において使うこと。「理解」
がないと使いこなせない。
・「理解」の確認は、自分の「理解」を言葉によつて、文章で表現させる。このこと
で、「習得」と「活用」が統一的に評価される。
・授業過程では、次のような学習活動が考えられる。
知識を利用する。知識を活かす。知識をあてはめる。知識を比べて考える。知識を
まとめて表現する。
また、梶田叡-0009pは、「活用」の具体的な在り方を明らかにする必要があると述べた。
それは次の通りである7.(便宜上a～cと記号を付した。引用者注。)
どのようなタイプの (活用〉の力か
a.知識として獲得し、言い換えて説明できるところまで理解したものを、単に応用で
きるようになればいいのか←例えば単純な応用問題が解ければいいの力う
b。 自分なりの表現形態に仕上げなくてはならないのか←その知識・理解に基づくレポ
ー トや作品等の作成ができるところまで考えるの力う
6岩田一彦「『活用』についての理論構成」『活用型学習の指導方法及び評価方法の研究』兵庫教育大学・
∽ ベネッセコー ポレー ション、2010、p.6
7梶田叡一「〈活用)の力とは何か」『教育フォーラム43 〈活用)の力とは何か』金子書房、
2CX19、 p.11
c。 その知識・理解を基に新たな分析なり総合なりができなくてはならないのか、それ
ともその知識 0理解を用いて善悪なり可否なり得失なりの判断←評価)をできなくて
はならないのか
これをみると、aからcになるにしたがつて高次の応用になつていることが分かる。そこ
で、bやcの段階を目指すにあたつては、習得した知識をそのまま活用するだけのaの段階
を脱却する必要があると考えられる。
習得と活用について述べる両氏の共通点は、次の通りである。習得とは、基礎的、基本
的な知識・技能を身につけることであり、活用とは、習得した知識・技能を応用して他の
場面で用いることを指摘している点である。
森敏昭0010も、活用の在り方としてウェル トハイマーの実験を示しながら、「丸暗記型」
の即物的な知識・技能の転移ではなく、応用可能な知識・技能の転移が必要であると述べ
た8。 また、国語科での習得・活用指導の在り方について、鶴田清司(2010は「知識や技術
が活用されるということは、『学習の転移』ということに他ならない。」と指摘した%つま
り、習得した知識、技能をそのまま活用するのではなく、応用可能な形で活用させること
が望ましいということである。
よつて、稿者は本稿における習得・活用の定義を以下のように設定する。
習得…応用可能な形で「学習の転移」が起こるように基礎的・基本的な知識・技能を身
につけること。
活用…習得の段階とは別の文脈において、習得した基礎的・基本的な知識・技能を使う
こと。
第2飾 目願科における「習得と活用を出違づけた指導Jの在り方
第1節で習得と活用の定義を行つたが、本節では国語科における習得と活用を関連づけ
た指導の在り方について考察したい。
国語科教育の研究者である花田修一(2010)は「習得」「活用」「探究」を以下のように定
義づけた。図1は、花田による習得・活用・探究の定義(仮定)である。花田は、「習得型の
学力」を「基礎的な知識や基本的な技能を身につけさせるための学習」、「活用型の学力」
を「習得型学力で身につけた基礎的な知識や基本的な技能を学習や生活などで生かしては
たらかせる力J、「探究型の学力」を「学習型・活用型の学力を総合的な学習の時間や生活
などにおいて発展させ、応用させる力」とした。また、「習得型→活用型→探究型」という
8森敏昭「知識活用力の育成」森敏昭、青木多寿子、淵上克義編著『よくわかる学校教育心理学』
ミネルヴァ書房、2010、p.22
9鶴田清司『対話・批評・活用の力を育てる国語の授業一PISA型読解力を超えて一』明治図書、
2010、 p.147
連動するものだけではな
く、必要に応 じてフィー ド
バック(S)も生まれ、国
語力を「反復・螺旋」の原
理で身につけさせること
の必要性を示した10。
花田の定義の特徴は、習
得・活用・探究のそれぞれ
を「習得型学力」「活用型
学力」「探究型学力」と設
定している点である。
特に重要なのは、「活用
型学力」であり、森山卓郎0000もこの活用型学力をつける国語科の学習は、「『学校での学
習のための学習』ではなく、『社会に出て役立ち続ける言葉の力をつける学習』でなければ
ならない」と述べたn。
加えて、習得・活用と学力に関する記述は、「平成 20年版小学校学習指導要領Jの「第
一章 総則」においても次のように示されている12.
確かな学力を育成するためには,基礎的・基本的な知識・技能を確実に習得させるこ
と、これらを活用して課題を解決するために必要な思考力,判断力,表現力その他の
能力をはぐくむことの双方が重要であり,これらのバランスを重視する必要がある。
この趣旨からは、基礎的 ◆基本的な知識・技能と、それらを活用するための能力の双方
を育むことの必要性が窺える。さらに、基礎的 0基本的な知識・技能の習得、活用を図る
学習活動を充実するために、国語科の授業時数も平成20年版の学習指導要領改訂から増加
した経緯もある。
すなわち、国語科で学力を保障するためにも、知識・技能と能力の双方を習得し、活用
することを考慮した学習活動を検討していかなければならないということである。
このように、国語科の学力と知識・技能、能力に関する言及がある一方、習得から活用
へ転移する際の、学習者の意識の問題についても考察されてきた。
吉川芳則Q010は、国語科における習得と活用の在り方の中で「『基礎的・基本的な知識
及び技能』を、それらについて習得した言語状況(談話、文章表現、読解・読書場面)内、も
しくは習得した言語状況とは異なる言語状況において、様々な表現形式によつて自党的に
10花田修一「実践的言語活用力を育てよう」『現代教育科学』No.644、明治図書、2010、pp.59・60■森山卓郎「『活用型』学力をどう育てるか 国語の活用型学力を育てる二つのポイント」『教
育科学国語教育』No.692、008、p.17
12文部科学省『小学校学習指導要領解説総則編』東洋館出版、2008、p.3
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回1 習得・活用・探究の定義 (仮定)(花田修- 2010
使用し、自己の考えを形成、表現すること」と述べた13。 同様に、樺山敏郎0000は、「子
どもたちの探究を促進する中で知識を一つ一つ習得させ、積み上げて活用させるとともに、
活用を図る中で知識の必要性を自覚的にとらえさせ、生きた知識として安定させる学習指
導の充実を図ることが望ましい」と指摘した14
両氏の指摘に共通する点は、「知識・技能を学習者が自覚的に使用する必要性」である。
すなわち、国語科においては、習得によつて基礎的・基本的な知識・技能を蓄積させると
ともに、それらを自覚的に捉えさせ、自覚的に使用させるような学力を保障しておくこと
が大切であるということである。
したがつて、国語科における「習得と活用を関連づけた指導」の在り方を次のように整
理した。
① 知識・技能と、それらを活用するための能力の双方を習得させる必要がある。
② 知識 0技能を「自覚的(意識的)に」活用できるような学習活動が必要である。
③ ①と②を保証するためには、応用可能な形で転移する知識・技能を習得させる学習
指導の設定が必要である。
第3節 説明的文章における「習得と活用を鵬連づけた指導』で育成すべき能力
第1項 平成20年版国語科学習指導要領の観点から
平成20年版の国語科学習指導要領においては、学習の目標と内容が示されている。表 1
は、「C 読むこと」の領域の中で、説明的文章の指導事項について述べられている点をま
とめたものである15。
13中冽正尭・吉川芳則「(I)国語教育チーム 研究成果報告」『活用型学習の指導方法及び評価
方法の研究報告書』兵庫教育大学・妹)ベネッセコー ポレー ション、2010、p.21
14樺山敏郎「『習得・活用・探究』サイクル 学力の重要な三要素『習得・活用・探究』」『授業
研究21』No.630、明治図書、2009、p.60
15文部科学省『小学校学習指導要領解説総則編』httpソ′wwmext.gojp′∞mponenJa_menure
ducation/micro_det函Ⅳ_」38Filesrateldme′2010/1228r1231931_02.pど、2008p.260014.1.29
取締
表1 平成20年版国語科学目指導要領『0 腕むことJ(抜粋)
第1・2学年 第3・4学年 第5・6学年
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
時間的な順序や事柄
の順序などをかんが
えながら内容の大体
を読むこと。
目的に応 じて,中心となる
語や文をとらえて段落相互
の関係や事実と意見との関
係を考え,文章を読むこと。
目的に応 じて,文章の内容
を的確に押さえて要旨をと
らえたり,事実と感想,意
見などとの管見を押さえ,
自分の意見を明確にしなが
ら読んだりすること。
これらの能力は、説明的文章指導で育成すべき能力であるが、森田信義σ000)は、「『正確、
的確な読み』を実現する能力群」であると指摘した上で、正確な読みの能力以外の能力の
育成の可能性について言及した16。 換言すると、正確な読みの能力を保障した上で、それ以
外の能力の育成が必要であるということである。
繰り返しになるが、学習指導要領では「基礎的・基本的な知識・技能を確実に習得させ
ることと、これらを活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力・表現力等の育
成のバランスを重視すること」が改訂の方針として挙げられた。
したがつて、この「思考力・判断力・表現力」が習得と活用を関連づけた指導において
育成すべき能力であると考えられる。そこで、本節では説明的丈章における習得と活用を
関連づけた指導で育成すべき「思考力・判断力・表現力」の具体を明らかにする。
第2項 説明的文章の特性の観点から
次に、説明的文章の文種の観点から考察をすすめる。説明的文章の文種について森田は、
次のように分類した17.
ア 対象である事象に近い位置から、事象に即して認識され、表現されたもの
……記録文など
イ 事象に即しながら、事象の本質を解明し、論理的記述によつて、相手に伝達し、
理解させようとするもの……説明、解説など
ウ 筆者の構成的な考え、意見を論理的に構築して、読み手を説得するための文章
……論説、評論文など
また、永野賢ら(1978)は、説明的文章は「典型的な説明文・解説文のみならず、論説・報
道・記録など、文学以外のものをすべて包含する。(中略)文章構造上、論理性を生命とする
ものであるため、順序・筋道:叙述などの的確な読解が要求される18」と示した。すなわち、
説明的文章とは順序や筋道といった論理性に則つた文章であるといえる。このような説明
的文章の特性の解釈から考えると、論理性を欠いた文章は説明的文章ではないということ
が一般化されているといえると同時に、説明的文章は「論理」に関連した学習に適してい
ることがわかる。
したがつて、説明的文章の指導においては「論理的思考力・判断力・表現力」といつた
能力の育成が必要であると考えられる。
16森田信義「説明的文章教育の研究」森田信義、山元隆春、山元悦子、千々岩弘一『新・国語
科教育学の基礎』漢水社、2000、pp.114‐117
ここでの森田の指摘は、平成 10年度版の国語科学習指導要領の説明的文章に関する指導事項
に対してだつたが、平成20年度版の説明的文章の指導事項の内容も平成 10年度版と同様であ
るため、森田の指摘を援用した。
17上掲書、p.120
18永野賢、市川孝『学習指導要領/言語事項用語辞典』教育出版、1979、p.73
佐藤洋‐(2010)も、習得と活用を関連づけた指導に関連して、論理的判断力にも言及しな
がら「論理的思考力・表現力」の性格を次の3点に整理した19。
1、「論理的思考力・表現力」は様々な現象や事実、人間関係・情報(資料、読書活動)
などを「正確に理解・判断する学力」の基礎や方法論とみることができる。いわば、
正確な情報理解のための「思考と表現の型」である。(中略)
2、 また「論理的思考力・表現力」は相手や目的・場面、条件(時間:分量など)に応じ
た効果的な内容構成、発信術の型である(中略)
3、「論理的思考力・表現力」は情報理解や表現技術の型であるばかりでなく、自分の
思考や判断力をより明確化し、内面を豊かに鍛える方向に向かわせることが重要
佐藤による「相手や目的・場面、条件(時間・分量など)に応じた効果的な内容構成、発信
術」という指摘は、習得した知識・技能を他の場面や文脈へ転移させて使うという「習得
と活用を関連づけた指導」の在り方にも有効であると言い換えることもできる。
つまり、現在の国語科の指導において論理的思考力・判断力・表現力の育成が求められ
ているということを意味しているのである。
一方、論理的思考力・判断力・表現力の中でも、論理的思考力の育成には課題があると
いえる。荒木茂(1974)は「子供の意見文、論説文を読むと、その場での思いつきの資料しか
持ち出していないという欠点が多くみられる。これは、単なる随想的な生活感想文にしか
すぎない」と述べており、論理的な思考力の重要性を指摘した"。 この「その場での思いつ
き」とは主観的で恣意的な思考のことである。つまり、恣意的・主観的な思考に留まつた
学習では論理的な思考に結びつかないということがいえる。さらに、幸坂健太郎o012)は、
論理の型を直接教示するという方法が多く採られてきたという現状を批判した2、 これは、
応用可能な形での習得と活用を関連づけた指導においても、十分に論理的思考力が育成さ
れていないことを示唆していると考えられる。
したがつて、本稿では、説明的文章における「習得と活用関連づけた指導」で育成する
能力を「論理的思考力」に限定し、考察を進めることとする。
第3項 綸理的思考力の内案
本項では、習得と活用を関連させた指導において育成する論理的思考力の内容を具体的
に検討する。
19佐藤洋一「論理的思考力・表現力の鍛え方 論理性と国語科授業、何がどう問題なのか」『教
育科学国語教育』No。721、明治図書2010、pp.113‐14
20荒木茂『論理的思考力を高める表現指導』一光社,1974年,p.160
21幸坂健太郎「思考過程に着日した論理的思考力の育成 :月ヽ学生への認知カウンセリングを通
して(自由研究発表)」『全国大学国語教育学会発表要旨集』No。122、全国大学国語教育学会、
2012、 p.269
吉川芳則(2000は、「論理的思考力を育てる説明的文章の授業は、論理的思考力の中核と
なる関係づける力(事象と事象、論理と論理などをつなぐ力)の育成をめざして開発していき
たい」と述べた22.吉り||は、説明的文章において育成すべき論理的思考力の内実を「関係づ
ける力」としたが、「習得と活用を関連づけた指導」においても同様のことがいえる。
若木常佳(2010は「『関連付ける』ことこそは、いわゆる『情報活用力』や『論理的な思
考力』の具体ともなる」とし、『知識や情報を関係付ける』ためには、関係についての知識
と知識を活用した体験的学習が必要である」と述べた2,。同様に、勝見健史0000は「思考
力を鍛える読解の授業には、読み取つたことを解釈し別の高次な言葉として意味づけ価値
づける活動が不可欠である」と述べ、活用型の授業において関係づけて思考させることの
必要性を指摘した礼
すなわち、「習得と活用を関連づけた指導」において育成されるべき論理的思考の中心と
なるものは「関係づける」力にあると言い換えることができる。
櫻本明美(1995)は、論理的思考力のなかでも「関係づける力」に重点をおいて授業を考
えることの有効性にういて述べ、その項目を具体化した25。表2は櫻本がそれらの概念を定
義づけたものを稿者が一覧にしたものである26。
表2 根本明羮(1995)による「目係づける力」各項目の概念
?
?
?
?
?
?
① 比較 AとB、 二つの物事を、
○違いに目をつけて
○同じところに目をつけて
○似たようなところに目をつけて
比べてみることをいう。
② 順序 ○物事の手順 ○時間の順序 ○位置関係の順序 ○因果関係の順序
○関心の強さや重要さの順序 などをいう。
③ 類別 比較に基づく物事の多様な見方の中から目的に合うものを選び、それ
を観点にしていくつかの事象・現象を他と区別したりまとめたりする
ことをいう。
④ 理由づけ
(因果関係)
○物事の結果を引き起こした主な原因 ○物事の判断をくだした主な
理由 ○連鎖や循環をなす因果関係 などをいう。
⑤ 定義づけ 物事の概念を名付けたり、物事を簡略に表現したりするために使われ
ることばについて、その意味内容をはつきりと定めることをいう。
⑥ 推理 知っていることを基準にして、知らないことや分からないことについ
ての事実を、筋道立てて推し測ることをいう。
22吉川芳則「抽象と具体を結ぶことを窓口に」『教育科学国語教育』NO.599、
p.88
23若木常佳「「関係付ける」力を鍛錬する教室を !」『 実践国語研究』No.298、
p.13
24勝見健史「言葉を通して思考力を鍛える」『教育フォーラム43 〈活用〉
子書房、 2009年pp.26‐36
26櫻本明美『説明的表現の授業 考えて書く力を育てる』明治図書、1995、
26上掲書、pp.25・32
明治図書、2000、
明治図書、2010、
の力とは何か』金
pp.18‐24
櫻本明美(2000の「記述力に培う『関係づける力』の習得と活用」においてもこの6項
目は示されており、さらに次のように述べた27
説明的な表現指導における論理的思考は、収集した資料を活かす際に、具体から抽象
化へ(あるいは抽象から具体化へ)の過程をたどるなかで、物事の「関係づけ」に働く
ものである。そして、先に述べたような思考のさまざまな契機をとらえ、考えて書く
活動につなげようとすれば、「関係づける力」の習得とその活性化を図る指導が不可欠
である。
したがつて、本稿では櫻本の示す「関係づける力」の 6項目を参考にしながら研究をす
すめることとした。
本章では、「習得と活用を関連づけた指導」の在り方として応用可能な形での転移の必要
性が明らかとなつた。
次章では、この課題を改善するために、過去に「学習の転移」として注目された「読み
書き関連指導」に着目し、「習得と活用を関連づけた指導」における転移に援用できる方法
はないかを検討した。
27櫻本明美「『関係づける力』の習得と活用」『実践国語研究』No.295、明治図書、2009、pp.13‐14
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第2章
説明的文章における「読み書き関連指導」の先行研究と実践
第1節 「読み書き関連指導」の類型
第1章で述べたように、「習得と活用を関連づけた指導」においては、知識・技能を自覚
的に活用できるような学習活動が必要である。井上幸信 (2007)は、「活用」することを見
据えた「PISA型読解力」について触れ、「読み書き関連指導」の重要性を指摘した"。 この
ことからも、「習得と活用を関連づけた指導」の考え方には、「読み書き関連指導」を援用
できると考えられる。
したがつて、本章においては「読み書き関連指導」に着想を得て、「習得と活用を関連づ
けた指導」の在り方を考察した。
読み書き関連指導の研究が盛んに行われはじめたのは、昭和52年版の学習指導要領にお
いて領域が「表現」「理解」に変更された前後からである。吉田裕久(198Dは、「表現。理解」
関連指導の史的推移を読み書き関連指導を中心に 5つの時期に分けて、以下のように示し
た礼 鯨 文マヤ)
第I期:着眼期鯛 治 10年代後期)
一国語教授法の一環として一
第Ⅱ期 展開期(明治20年代～明治末期)
一作文教授法の一環として一
第Ⅲ期 反省期(大正初期～昭和10年代)
一自作文重視の中で一
第Ⅳ期 再興期(昭和20年代～昭和40年代)
一単元的展開の中で一
第V期 充実期(昭和50年～)
―独立した一領域として一
なお,第4期は,さらに
Ⅳ-1 復興期(昭和20年代～昭和30年代)
一同号的言語活動の中で一
Ⅳ-2推進期(昭和40年代)
一読解の拡充・深化の一方法として一
28井上幸信「「読み書き関連 “単元"」 と観点の共有が「PISA型読解力」を育てるH」『基
幹学力の授業 国語&算数』明治図書、2007、p.30
29吉田裕久「『表現・理解』関連指導の史的推移一読み書き関連指導を中心に一」『愛媛大学教
育学部紀要 (教育科学)』 1985、p.84
12
また、吉田裕久(1990は第V期の充実期に着目し、「『関連指導』の歴史において、とりわ
け重要な意義を持つ時期であつた」と指摘した乳 その根拠として吉田裕久000つは、昭和
52年の国語科学習指導要領の指導内容が「A表現」と「B理解」という言語能力による領
域に改訂されたため、教育現場では表現理解関連指導ブームがおきたことを挙げている31。
この「表現理解関連指導ブーム」は、昭和52年小学校学習指導要領国語科の「第3 指導
計画の作成と各学年にわたる内容の取扱い」において示された以下の事項が関連している
と考えられる乳
各学年の内容のA及びBについては,適切な話題や題材を選定し,A及びBに示す事
項が関連的に指導されるように考慮するとともに,表現力と理解力とが偏りなく養わ
れるようにすること
つまり、表現と理解を関連させる際、「表現」を「書くこと」、「理解」を「読むこと」と
し理論的にも実践的にも着目されたのが「読み書き関連指導」であつたと考えられる。
よつて、本研究においては、昭和52年の学習指導要領の改訂前後の読み書き関連指導に
ついて取り上げることとした。
飛田多喜雄(198のは、関連指導の関連の観点を5つに類型化した33。それは以下の通りで
ある。
a 題材的関連
b 活動的関連
c 「表現」と「理解」との言語的関連
d 表現内・理解内の作用的関連
e 表現能力と理解能力の関連
aは、言語活動を呼び起こし展開される動因となる話題・題材についての関連であ
り、bは、話題・題材を中心に展開する言語活動 (言語経験)にかかわる関連である。
cは、表現指導と理解指導のそれぞれと言語事項の関連であり、dは、同じ表現作用
としての話し方と作文、同じ理解作用としての間き方と読解、言わば音声言語と文字
言語の関連である。eは、新領域構成に基づく表現指導と理解指導の能力的関連で、
∞吉田裕久「昭和50年頷 0関連指導の実践研究広まる」『教育科学国語教育』No.510明治
図書、 1995、 p.162
31吉田裕久「読み書き関連指導の回想と課題」『教育科学国語教育』No.684、明治図書、2007、
p.22
32『昭和52年小学校学習指導要領国語科編』htt"特w‐mengojp/guideline/s52eたhap2‐1.ht
m0013.12.30取勧
33飛田多喜雄『国語科教育方法論体系3 表現教育の理論』明治図書、1984、p.227
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学習指導要領に示された前記の「A及びBに示す事項が関連的に」に相当するもので
ある。
飛田多喜雄の示す類型のうち、能力を意図しているものは「e 表現能力と理解能力の関
連」である。
また、読み書き関連指導の類型化は、愛媛国語研究会(1980によつても行われた乳 それ
が以下のような分類である。
A類型 読解過程に書く活動を関連させる指導
B類型 読解した結果を作文活動に転移させる指導
C類型 作文活動の中に読みを導入させる指導
これらの分類も、吉田の提示する読み書き関連指導の充実期に提案された分類である。
一方、儀間朝善(198Dも、愛媛国語研究会と類似した分類を行つた“。
議罐読みの学習の中に書く活動を組み入れた指導
② 作文過程の中に読みの学習を組み入れた指導
③ 読みの学習で得た能力を作文学習に生かしていく指導
愛媛国語研究会の提示するA類型が①、B類型が③、C類型が②に対応すると考えられ
る。しかし、儀間はさらにこの3つの分類を「活動の関連」と「能力の関連」分けた。そ
れを示したものが表3である。
表3 ●H朝善(1985)による読み書き調達指導の類型化
読み書き関連指導の分類
活動の関連 ① 読みの学習の中に書く活動を組み入れた指導
② 文過程の中に読みの学習を組み入れた指導
能力の関連 ③ 読みの学習で得た能力を作文学習に生かしていく指導
そして、儀間朝善は、活動の関連について次のように批判した現
①や②の方のように、読みの学習の中に書く活動を組み入れたり、作文過程に読みの
学習を組み入れたりするのも、ひとつの関連を考えた指導であるが、それは、表現と
34愛媛国語研究会「読解過程に書く活動を関連させる指導」『国語科関連的指導法』第 1巻、明
治図書、 1980、 p.25
35儀間朝善・他『読む力を作文につなぐ説明文指導』明治図書、1985、p.1
“
上掲書、pp.1‐2
14
理解のそれぞれの能力をつけるための手段として位置づけた学習活動であつて、意図
的に能力の関連を図つたものではない。
儀間は、「活動の関連」は能力の関連には有用ではないことを指摘しているが、その点に
ついて具体的に考察する必要がありそうである。そこで、まずは両者の類型を鑑み、読み
書き関連の類型を以下のように再定義した。
活動の関連…A類型 読解過程に書く活動を関連させた指導
…B類型 作文過程に読む活動を関連させた指導
能力の関連…C類型 読解の結果蜘 識・技能、能力)を作文活動に転移させた指導
それぞれの類型の概念と課題は次の通りである。
第一に、「1 活動の関連」の「A類型 読解過程に書く活動を関連させた指導」につい
てである。これは、読解過程に書く活動を関連させることで、理解を深化させようとした
ものである。長崎伸仁0010は、「これまでの『読むこと』の学習の実態は、理解を目的と
した表現活動儲 し合い)が主流であつた。『読み書き関連』でいう『読むこと』の学習での
『書く』作業も、いわば、理解することを目的とした表現活動が主であつた。文学教材で
の初発の感想や主題を書かせることも、説明文教材で要点や要旨・要約を書かせることも、
学習の目的は、理解にあつた87」 と述べた。長崎の指摘している点は、この「読解過程に書
く活動を関連させることで、理解を深化させようとした」A類型に対してであると考えら
れる。また、杉本典子0010も、説明的文章の読み書き関連における内容偏重の問題点につ
いて、「内容にひかれながら読み、内容への興味関心をきつかけとして調べて書く内容主義
に偏重した指導となり、学習者の興味関心は高いが、言葉の教育としての国語教育として
は、何を学習したかが残らないものになりがちであつた38」として批判している。これらの
指摘からは、A類型が内容理解主義の関連であることを指しているといえる。
第二に、「1 活動の関連」の「B類型 作文過程に読む活動を関連させた指導」につい
てである。これは、作文過程に読解活動を導入することで、作文の効果を期待したもので
ある。しかし、管見の限りでは、B類型の実践がほとんどされていない39。 このことから、
C類型は実践にはなかなか活かせるものではなかつたと考えられる。
第二に、「2 能力の関連」の「C類型 読解の結果供端卜 技能、能力)を作文活動に転
移させた指導」についてである。これは、読解した結果を作文へ転移させることで、読解・
作文の両面の効果を期待するものである。杉本は、「1970年代、説明的文章の読み書き関連
37長崎伸仁『新国語科の具体と展望』メディアエ房テラス、2010、p.28
“杉本典子
「説明的文章の学習指導における読み書き関連に関する一考察」『国語国文 研究と
教育』No.48、熊本大学教育学部国文学会、2010年、p.79
391978年～1988年までの『実践国語研究』の中から、読み書き関連指導に関する実践と認めら
れたもののうち、B類型の実践は1例のみであつた。
15
指導が盛んに行われた。こうした関連指導は、形式偏重の読み書き関連か、内容偏重の読
み書き関連であつた。前者は、段落の要点や段落相互の関係、要旨を提える読みから産出
された文章構成や論理の型にあてはめて書く形式主義の指導であり、そこには読み手の実
感としての論理形成は行われておらず、生きて働く読み書き関連指導にはなり得なかった」
と批判した亀 ここでも述べられている通り、読み書き関連は、読み取つたもの、つまり習
得したものをそのままスライ ドさせ、型はめさせるような形式主義であることが分かる。
第2節 『つなぎの段臓」を設定した説明的文章における「腕み書き関連指導J
「C類型 読解の結果erl識・技能、能力)を作文活動に転移させた指導Jのように、能力
の転移をねらいとした類型であつても、型はめさせるような指導になつてしまうことが課
題として挙げられた。しかし、儀間はこのような課題に対して「読み」と「作文」とを関
連づける提案を行つた。概要は以下の通りである。
口2 説明的文章の読み書き闘違指導の基本的指導過程 (儀間朝善 1985)‖
この指導過程は、「読み段階 舞 つなぎの段階 = 作文の段階」を位置づけたもので
ある。また、各段階は厳密に一線を引かず、読みの段階でも書くことを意識させたり、作
文の段階でも読みの段階へ立ち返らせるなどの往還関係を示した。さらに、読みと作文の
独自の能力をつけることと共通能力俵 現にかかわる能力)を強化することの双方と、読みか
ら作文への自然なつながりを保たせることが期待できるとされた42。
40前掲書27、p.79
41儀間朝善・他『読む力を作文につなぐ説明文指導』明治図書、1985、pp.17・18
図2は儀間によつて示された図を簡略化し、稿者が作成した。
42上掲書、pp.16‐26
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稿者は、論理的思考力の育成を目指した指導過程であることと、「つなぎの段階」を設定
した読み書き関連指導であるという2点に着目した。儀間は、説明的文章の読みの指導に
おいては、「論理的思考力を養うことを第一義としたい」と述べヾ読みの段階の指導の在り
方を示した。さらに、「つなぎの段階」を設定することにより「読みの教材を作文の立場か
らもう一度見直させ、表現にかかわる事柄を整理させたり、その表現技法を駆使して表現
の練習をさせたりすることで、無理なく自然な形で能力の転移が図れる」と述べた。
したがつて、この「つなぎの段階」を設定した読み書き関連指導に着日し、「習得と活用
を関連づけた指導」における転移に援用できる方法はないかを検討することとした。
次節では、具体的に先行実践を分析し、その成果と課題を明らかにした。
第3節 説明的文章における「読み書き関連指導Jの先行実践
第1項 実践の概要
今回取り上げた先行実践は、能力の転移を意図している「C類型 読解の結果(知識・技
能、能力)を作文活動に転移させた指導」の中でも、儀間によつて示された「つなぎの段階」
を設定したものである。
先行実践は、儀間朝善・他『読む力を作文につなぐ説明文指導』に収録されていた実践
の中から内間美智子によつて行われたものを選択した43。「っなぎの段階」の児童の作品や
考察が他の実践よりも充実していると認められたためである。先行実践の概要と分析方法
は以下の通りである。
(1)単元 要旨を明確にして
(2)教材 大陸は動いている(光村 05年)
(3)目標
① 書き手の課題を見つけ、事柄をおさえたり、事柄と事柄とのつながりを考えたり
して要旨を読み取り、読み取つたことに対して感想や意見を持つことができる。
② 考えの中心がはつきりするように、事柄ごとのまとまりやつながりを考えて、読
み手によくわかるように文章を書くことができる。
③ 筋道を立てて物事を考えることによつて、物事を正しく見たり考えたりする力を
つける。
(4)学習過程
本実践の学習過程は、表4に示した通りである。なお、「読みの段階」「つなぎの段階」「作
文の段階」は授業者の実践内容を分析し、稿者が設定した。
また、学習過程で関連させる指導内容は次のように設定された44.
43内間美智子「高学年・要旨を明確にして一表現技法との関連を考えた指導」儀間朝善・他『読
む力を作文につなぐ説明文指導』明治図書、1985、pp.65‐77
44上掲書、pp/65‐66
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[読み]                  [作文]
(1)書き手の課題を見つけること
―
書きたいこと(課題)を決めること。
(2)課題について適切な事柄を読み取ること一)課題について適切な事柄を相互の関
係も考えて位置づけること。
(3)文、文章構成の工夫を読みとること
―
文、文章構成を工夫して分かりよく
書くこと。
(4)要旨を確実にとらえること
―
要旨が明確になるように書くこと。
(5)分析の視点
先行実践の分析にあたり、以下の2つの視点を設定した。
① 「つなぎの段階」が学習(能力)の転移に効果がある力、
② 論理的思考力(関係づける力)の育成が意図されていたか。
視点①「『つなぎの段階』が学習(能力)の転移に効果があるか」は、転移の質を明らかに
するため設定した。儀間の提案したように、「つなぎの段階」が「無理なく自然な形で能力
表4 r大睦は動いている」学習過程(全12時間)
段階 時 内 容?
? 1 教材文「大陸は動いている」を読み、書き手の考えをとらえ、読み進めていく
ための学習課題を設定する。
はどのようにして動いているのだろうか。
|このことを正しく分からてもらうために、書き手はどのように表現をくふうしているのだろうか。 |
2 この課題についてどのような事柄をどのような順序で書いているか、文章全体
の展開を大まかにつかむ。
3 課題とのかかわりで、事柄ごとのまとまりや事柄と事柄とのつながりがどのよ
うに書き表されているか、くわしく読む。
4 書き手の思考の流れについて見直し、要点をふまえ、要旨をまとめる。ここで
まとめた書き手の思考の流れは、作文へ移行するまで度々提示するものである。?
?
?
5 「大陸は動いている」の学習で読み取つたことをまとめる。
6 表現の立場から「大陸は動いている」を見直し、自分の作文に生かすことを考
える。
，
? 各自書きたいことを決め、必要な事柄を位置づける。(内容構成)
一メモ(1)の用紙
8 書く順序を決め、メモ(1)をもとにして文・文章構成を考えて書く。
9 「大陸は動いている」と比べて、自分の作文の文章構成を調べる。?
? 10 メモをもとに記述する。
書いた作文を練り直し、わかりやすい作文にする。
12 できた作丈を発表し、感想を述べ合い、これまでに使つたメモや資料をまとめ
て単元文章を作る。
の転移が図れる」機能が働いていたとしても、それが本来求められている「応用可能な形
での転移」であるかを検討する必要があるためである。
視点②「論理的思考力(関係づける力)の育成が意図されていたか」は、説明的文章にお
ける「習得と活用を関連づけた」指導においても論理的思考力の育成、とりわけ「関連づ
ける力」の必要性が明らかになったため、その要件を満たしたものかを検討する必要があ
るため設定した。
(6)分析の方法と手段
まず、視点①「『つなぎの段階』が学習(能力)の転移に効果があるか」の分析方法につい
て述べる。ここでは、「?なぎの段階」を設定 :
することで学習の転移が効果的に働く条件を
抽出し、転移の質にどのように機能しているか
を分析した。
次に、視点②「論理的思考力の育成が意図さ
れていたか」の分析方法について述べる。この
場合、読みの段階でどのような論理的思考力、
とりわけ「関係づける力」が育成されていたの
かを櫻本の挙げた「関係づける力」各項目(p.10
の表2参照)と照合することで分析をすすめた。
第2項 先行実践の分析
第一に、「つなぎの段階」が学習(能力)の転
移に効果があるかについて分析した。授業者は
「つなぎの段階」において、「(1)読みとつた
ことをまとめる段階」「(2)読みの教材を書く
立場で見直し、各自の作文の構想を見通す段階」
「(3)読みの教材で文章の展開の仕方を再度
見直し、各自の作文の文、文章構成のメモを書
く段階」を設定した。これは儀間が「読みの教
材を作文の立場からもう一度見直させ、表現に
関わる事柄を整理させたり、その表現技法を駆
使して表現の練習をさせたりすることで、無理
なく自然な形での能力の転移が図れる」ことを
意図して「つなぎの段階」を設定した考え方を
反映させたものと考えられる45。この実践の「つ 日3 先行実践における児童の作文メモ
45儀間朝善・他『読む力を作文につなぐ説明文指導』明治図書、1985、pp.16‐17
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擁む力を作文につな ぐ授業の展開
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なぎの段階」で1ま、児童が読みの段階で読み取つたことをまとめ、さらに作文を書くため
に教材の文章構成に限定して学習させている点が特徴である。
図 3は、この先行実践で児童が教材文「大陸は動いている」の文章構成をもとに書いた
作文メモである。さらにこれをもとにして書かれた作文が図4である。
授業者自身は、内容についての感想をまとめるだけでなく、書き手の立場から表現の工
夫についてまとめさせることを意図的に設定したとしており、その効果として「書き手の
思考の流れをおさえること、事柄と事柄との関係をはつきりさせることの力が生かされて
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(:涎3》 (図2) (図:)
日4 先行奥餞における児童の作文
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いる」が分析した“。
したがつて、「つなぎの段階」に学習させたい表現技法に焦点化し、再構成させることが
「学習の転移」を効果的に促す条件であるといえる。
第二に、論理的思考力(関係づける力)の育成が意図されていたかということについて分
析した。表4の学習過程の中の「読みの段階」では、「事柄の順序」に着日し、学習がすす
められていることが分かる。また、図3の児童の作文メモの中でも書く順序として「事柄
と事柄のつながりを考えて」とされていることからも、「つなぎの段階」でも「事柄の順序」
を意識した活動が行われていることが指摘できる。授業者も、「作文の段階」で「『大陸は
動いている』で学習した書き手の思考の流れをおさえること、事柄と事柄との関係をはつ
きりさせることの力が生かされている」と分析した4L
したがつて、この先行実践では櫻本の挙げる「順序をたどる力Jを働かせて学習を進め
ていると結論付けた。
第3項 成果と課題
先行実践の分析より明らかになつた成果は次のようにまとめることができる。
(1)読みと作文に共通する能力を抽出することにより、転移させたい能力を限定する
ことができる。
0)つなぎの段階で転移させたい能力や知識・技能に焦点化して学習させることが効
果的な転移の条件となる。
具体的には、①読む段階で習得した能力や知識・技能について振り返る(内容だけ
ではなく、書きぶりも含める)
②それらの能力や知識・技能のうち、作文に活かせるものだけを抽
出し再構成する
(9 読みの段階では、「関係づける力」の育成が確認された。
(先行実践においては、主に「順序」をたどる力が育成されていた。)
一方、課題については次の点が挙げられる。
(1)説明的文章から読み取つた表現技法を確実に使えるようにはなつているが、応用
可能な形の転移というには不十分である。(同じような文脈でしか使えない。)
この点に関して、伊藤勝彦C2007)は、これまでの論理的思考力を育成するための指導とし
て説明的文章をもとにした読み書き関連指導について以下のように批判した亀
466間朝善・他『読む力を作文につなぐ説明文指導』明治図書、1985、p。74
47儀間朝善。他『読む力を作文につなぐ説明文指導』明治図書、1985、p.7448伊藤勝彦「筆者の意図を読み、考えを意図して書く」『月刊国語教育研究』No.422、日本国
語教育学会、2∞7、 p.17
21
・説明的な文章を唯一絶対のものとして肯定的に受け止めてもよいのか。むしろ、批
判的に検討する必要があるのではないか。
・与えられた論理展開を十分検討せずに、それを用いて自分の考えを書くだけでは思
考力や表現力は育たないのではないか。
つまり、鵜呑みにしてしまうこと(肯定的に読むこと)では、思考力は十分に育成されない
ということである。そこで、伊藤は「筆者の意図を読み、自分の考えを意図して書く」こ
とを提案し、次のように述べた。伊藤は、まず説明的文章を読む際は、「なぜ、そう書いて
あるのか」を考える軸に、関係把握(主張と結論の関係、原因と結果の関係、主張と理由の
関係、全体と部分の関係、内包関係)を、思考操作の類型(比較 。対照、分析と総合、類別・
整理、順序づけ)を用いて読み解くことが大切であると述べた。関係把握とは、関連づけて
読むときの「対象」、思考操作は「関係づける力」を示していると考えられる。
また、書く場合においては、「なぜ、そう書くのか」を軸に、関係把握・思考操作の視点
に基づき考えながら表現することになると述べた49。
この方法は、応用可能な形での転移に有効であると考えらえる。したがつて、次節では、
これまで検討してきた「つなぎの段階」を設定した読み書き関連指導と伊藤の理論を参考
にし、モデル図の提案を行つた。
第4節 「つなぎの段階」を設定した「読み書き関連指導」のモデル図
本節では、先行研究と先行実践の検討から明らかとなった読み書き関連指導のモデル図
を仮設した。
49伊藤勝彦 「筆者の意図を読み、考えを意図して書く」『 月刊国語教育研究』No.422、日本国
語教育学会、 2007、 p.17
「なぜ、そ う書 くのか」
(書き手の立場〉
「なぜ、そう書いてあるのか」
〈読み手の立場〉
読みと作文とで共通するものを設定
つなぎの段階
読む段階で習得した能力や知
識・技能について振り返る
それらの能力や知識・技能のう
ち、作文に活かせるものだけに
限定して学習し、再構成する
論理的思考力(関係づける力)
考えを意図して書く
〈読み手→書き手〉
図5 「つなぎの段階」を設定した「読み書き関連指導」のモデル図 (小川 2014)
図 5は、儀間が提案した読み書き関連指導の指導過程を参考にし、「読みの段階」「つな
ぎの段階」「作文の段階」を構造的に示したものである。なお、「読み書き関連指導」の類
型においては、能力関連の「C類型 読解の結果(知識・技能、能力)を作文活動に転移さ
せた指導」に属するものである。
まず、中央上部の矢印(⇔)は、
読みと作文で共通するものを設
定する必要性を示している。これ
は、図6に示した玉城節子の「『読
むことの能力』と『書くことの能
力』の関連」を例にとつて考える
ことができるだろうm。この図は、
上部が読むことの能力、下部が書
くことの能力を示し、相互が共通
する能力として図示されている。
それぞれはt①課題(考え)、 ②
事柄、③まとまりやつながり、
④文章構成、⑤書きぶり、とい
つた観点から設定されているこ
の関連の能力」口6 「機むことの能力Jと『書くこと
(玉城節子 2006)
とが分かる。このように、読むことの能力と書くことの能力で共通するものを設定するこ
とで、学習を通して読むことの能力を書くことの能カヘ転移させることが可能であると考
え設定した。
次に、「読みの段階」である。図中にある「読みの段階」の枠内には、先に設定された能
力とそれに付随する知識 0技能、それらを習得させるための方法として「筆者の意図を読
む」ことを設定した。能力及び知識 `技能と「筆者の意図を読む」こととを駆動させるた
めに機能するものが 「関係づける力」である。換言すると、関係づける力を働かせること
によつて、「筆者の意図を読む」ことを円滑にし、能力及び知識・技能を習得させようとし
たものであるということである。
そして、「つなぎの段階」である。図の中央下部にある矢印(→)は「つなぎの段階」が、
「読みの段階」で習得した能力及び知識・技能を「作文の段階」へと転移させるための機
能であることを表している。換言すれば、読み手の立場から書き手の立場へ転換させる機
能であるといえる。加えて、矢印(⇒)内部は、「つなぎの段階」を機能させるための手順を
示している。まずは、読む段階で習得した能力及び知識 。技能について振り返り、次に能
力及び知識・技能のうち、作文に活かせるものに限定して学習し、再構成するのである。
この手順で学習を進めることで、応用可能な形での転移が実現するのではないかと考えた。
m玉城節子「論理的に考える力を引き出す説明文の指導 小学校/読み書き関連指導で論
理的に考える力の育成」『教育科学国語教育』No.674、明治図書、2006、p。28
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最後に、「作文の段階」である。図中にある「作文の段階」の枠内は、転移した能力及び
知識・技能を、用いて作文する段階を指している。その際は、「読みの段階」と同様に、「関
係づける力」を機能させ、「考えを意図して書く」ことで、転移した能力及び知識・技能を
応用して作文を書くことができると仮説を立て、設定した。
なお、「読みの段階」の学習の時点で、書くことを目的として学習であることを課題意識
としてもたせておくことで、意欲も減退することなく学習を進められると考えた。
次章では、このモデル図をもとに行つた実践(平成24年度版)について詳述する。
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第3章
説明的文章における「読み書き関連指導」の実践(平成24年度)
第1節 実践の概要
第1項 対象学級の実態
本実践は、説明的丈章教材 「ウナギのなぞを追つて」(光村 0 4JOを用いて、実習校であ
る兵庫県K市立T小学校において行つた。学年は4年生の学級で、それぞれ 19名、20名
学級である。なお、実習期間の関係で、第二次の第 2時は、各学級担任の教諭に実施して
いただいた。
第2項 実践の目的と単元構成の意圏
本実践は、図 5(p.22参照)で示した「つなぎの段階」を設定した「読み書き関連指導」
モデル図をもとに行つたも実践の目的は、「つなぎの段階」を設定することが「応用可能
な形での転移」を促すために有効であるかを確認し、「習得と活用を関連づけた指導」に
援用できる要素と課題を抽出することである。
なお、「つなぎの段階」の機能と手順(方法)をまとめると次の通りになった。
【機能】
(1)能力及び知識・技能を応用可能な形で転移させる機能。
(2)読み手の立場から書き手の立場へと変換させる機能。
【手順(方法)】
(1)読む段階で習得した能力や知識・技能について振り返る。
(2)それらの能力や知識・技能のうち、作文に活かせるものだけに限定して学習し、再
構成する。
第3項 教材の特徴
本教材は、長期にわたって「ウナギはどこでたまごを産むのか」という謎を追い求めて
調査を続けた研究者たちがその場所をほぼ突き止めるまでの道筋を描いた調査報告文であ
る。本教材は一行空きにより大きく二つの部分に分けられており、典型的な「はじめ」「中」
「おわりJの二部構成で書かれている。「はじめ」では、筆者の調査の目的が説明されて
おり、「中」では、その目的を追求した調査の過程が詳説されている。そして「おわり」
では、調査のまとめが書かれている。全体としては、現在から過去、そして現在へという
構成になつているといえる。
また、本教材の論理の特徴は、調査の様子が順を追つて書かれていることと、1つ1つ
の調査につながりがあるということである。具体的に述べると、「つながり」は、論理の
道すじが①「目的」→②「仮説」→③「検証(仮説に基づいた調査)」 →④「結果(調査から
明らかになった事実)」 →⑤「結果から考えられる仮説」→③…→⑥「結論」という構成に
なつていることである。
つまり、この教材は、「順序性」と「つながり」という論理に着日し、文章全体を提え
ながら読解するのに適していると思われる。
第4項 実践の概要
(1)対象 兵庫県K市立T小学校第4学年1組19名・2組20名
(2)教材 ウナギのなぞを追つて
(3)単元名 「ウナギのなぞを追つて」を読んで見つけた筆者の工夫を生かして説明
文を書こう
(4)実践期間 平成25年1月下旬～2月中旬(全13時間)
(5)日標
・筆者の論理の工夫を進んで見つけようとし、説明文を書くことに生かそうとして
いる。 【関心・意欲・態度】
・事柄ごとのまとまりやつながりを読み取ることが出来る。 【読むこと】
・グループでの話し合いや発表の場で自分の意見や考えを発表したり、意見を聞き
合ったりすることで自分の考えを深めることが出来る。 【話すこと・聞くこと】
・筆者の支章構成の工夫を活かしながら、書こうとすることの中心を明確にし、つ
ながりや順序を考えて説明文を書くことが出来る。 【書くこと】
(6)学習過程
本実践の学習過程は、図7に示した通りである。
(7)授業の実際的展開
本単元では、読みの段階で習得した「前後のつながりを捉える力」を、作文の段階で「前
後のつながりを考えて書く力」へと転移させていくことをねらいとして設定した。また、
これに付随して「順序」や読み手の興味を引くための技能(問題提起の仕方等)の知識・技
能も同時に転移していくこととなる。では、具体的に各段階での授業の展開を示す。
【読みの段階】
第一次では、課題を持ち、学習の見通しを立てるために、題名読みをし、初発の感想を
書いて交流させた。また、本単元の学習の最後に、作文を書く活動をする旨を児童に伝え、
自分自身が書き手になるという目的意識をもつて学習させるようにした。その際、読みの
段階では「筆者の工夫を見つける(筆者の意図を読む)」 活動を行うことを伝えた。
第二次では、「年」と4つの「調査」に着目して、順を追つて内容を読み取らせたため、
ここでは「関係づける力」のうち「順序」をたどる力を働かせることとした。また、それ
に伴い、「筆者の意図を読む」ことを、児童に対しては「筆者の工夫を読む」ことに置き
換え、自分が筆者になつたときに役立てる工夫探しを軸とした。なお、図 8は第二次で使
用したワークシー トの構造を示している。
まず、読み進めるにあたつては「はじめ」の部分からは筆者の調査の目的(図8のワーク
シー ト①)、 「中」は「年」を手がかりとした時間の順序(ワー クシート②・③)と4つの調
査の構成を手がかりとした事柄の順序(ワークシー ト④・⑤)、 「おわり」の部分からは目
的に対する結果(ワー クシー ト⑥)を読み取らせた。図8の上部の図は、「はじめ」から「お
わり」までをまとめたワークシー ト①～⑥を一連に繋げたものを示している。これら一連
のワークシー トは、図の中央部に示したように、折りたたんで、下部に示した「はじめ」
「おわり」が隣り合うようにワータシー トの構造へと変化する。また、図 8の下部の図を
抽出し、内容を示したものが図9である。これは、第二次の第7時「文章構成をまとめる」
際に、「はじめ」「おわり」のつながり(目的とその結果)を対比させるためである。この
ようにワークシー トを構造化することで、文章全体を俯腋し、文章構成について捉えさせ
ることができるのではないかと考えた。
【つなぎの段階】
つなぎの段階では、まず読みの段階で見つけた筆者の工夫を再構成させた。これは児童
が、書き手となつた際に用いる工夫を意識させるとともに、読み手から書き手へと立場を
変換させるためでもある。次に、「生きもののなぞについて調べたことを書こう」という
テーマで説明文を書くという課題を設定し、「生きものについての疑間を 1つ選択させ、
それについての調査を行つた。そして、まとめた筆者の工夫をもとに、どのような工夫を
すればよいかを選択させ、文章構成図(組み立て表)を書かせた。
【作文の段階】
作文の段階は、各学級担任の先生に授業を実施していただいた。ここでは、つなぎの段
階の最後に書いた文章構成図(組み立て表)を用いて、説明文を書かせた。このとき、児童
は「どのような順序で書けばよいか」を思考しながら、つまり「順序」をたどる力を働か
せて書くこととなる。ここでは、読みの段階で習得した能力及び知識・技能を、意図をも
つて選択させることが必要である。
(8)分析の観点
本実践の分析は、次の2つの観点から行つた。
① 「つなぎの段階」の機能及び手順の有効性
② 意欲の持続性
27
国□ 学 習 活 動
図7 「うなぎのなぞを追つてJの学習過程(全13時間)
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日8 『ウナギのなぞを追つて」ワー クシー トの構造
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図9 ワークシー トの「はじめJと「おわり」を並列した棋式回
第2節 実践の分析
第1項 「つなぎの段階Jの機能及び手順の有効性
(1)「つなぎの段階」の「第 1時 筆者の工夫をまとめる」で児童が見つけた「筆者の
工夫」についての分析
児童が見つけた「筆者の工夫」についてまとめると以下のような表になった。なお、実
践を行つた1組・2組両方を合わせたものである。
表5 児童が見つけた『筆者の工夫J一覧表
「筆者の工夫」を見つけた箇所 児童が見つけた「筆者の工夫」
「はじめ」 。目的が書いてある
「中」 順番に書いてある(目的→調査①→予想→調査内容→結
果・・。まとめ)
「おわり」 ・自分の考えと結果がまとめてある
。「中」の部分のまとめ
文章全体の仕組み 「はじめ」から「おわり」までは大きなつながりがある
(目的→調査→…→結果)
「題名」 ・読み手が読みたくなるような工夫
その他 ・ くわしく書いてある(「いつ」 「どこで」「何が」のと
ころをはつきり書いている、筆者の工夫にはないけど、
具体例を挙げるとくわしくなる)
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「読みの段階」では、「関係づける力」の中でも「順序をたどる力」を働かせて学習さ
せることを意図していた。また「筆者の工夫」の中でも「文章構成に関する工夫」を生か
して作文をさせることをねらい指導過程を作つた。そのため、順序や文章構成に関連する
工夫が多く出現したと考えられるも
(2) 「つなぎの段階Jで児童が書いた「組み立て表」と「作文の段階」の分析
① 児童が書いた組み立て表の傾向
児童の組み立て表の傾向としては、概ね筆者の文章構成の工夫に倣つたものであった。
一方、筆者の工夫として「具体例」は挙げられていなかつたものの、文章構成の中に加え
ている児童が多かつた点について検討した。これは、「つなぎの段階」の「第1時 筆者
の工夫をまとめる」授業での児童の意見が関係していると推察された。児童が「くわしく
説明する」という抽象的な工夫を挙げたため具体的にどういった点か考えさせた際、筆者
の工夫として「『いつ』『 どこで』『何が』のところをはつきり書いている」という点を
挙げた児童がいた一方、筆者の工夫からは離れ「具体例を入れると詳しくなる」という意
見が挙げられた。同様のことが両学級にも見られた。「具体例を入れると詳しくなる」と
いう点は、他教材での既習事項として児童の中で習得されたものが表出したと考えられる。
② 転移についての分析
では、筆者の工夫を転移させて書くことができていた児童の中の一人、T男の書いた「文
章構成図(組み立て表)」 と「説明文」の例を次に示す。図10はT男が書いた「組み立て表」、
図HはT男が「文章構成図(組み立て表)」 をもとに書いた「説明文」である。
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図10 T男が書いた「組み立て表」
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日1l T男が「組み立て表」をもとに書いた説明文
図 11と図 12の中にふつてある番号は、それぞれ対応している。
T男の書いた説明文の文章構成 「ウナギのなぞを追つて」の文章構成?
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日12 T男の書いた説明文と「ウナギのなぞを追つて」の文章構成の対比
図12を見ると、T男は「ウナギのなぞを追って」で学習した書き手の思考の流れに沿
つて文章を組み立てていることがわかる。とくに、回～□までの文章構成は同じで、調査
の内容も「具体例」を除いてはほぼ同じ構成であつた。さらに、紙幅の関係で書くことが
できなかつたが、調査したことをうけて浮かんだ疑間を⑥で書こうとしていたこともうか
がえる。
したがつて、児童は「筆者の文章構成の工夫」を転移させて自身の作文を書いていると結
論付けることができる。
第2項 意欲の持続性
今回は「読みの段階」から説明文を書くことを意識させて学習させるようにした。具体
的には、説明文を書くために「筆者の工夫」を読むことを課題意識としてもたせた。その
ため、目的をもつて学習に取り組ませることができた。しかし、「読みの段階」で、調査
について「年」を追って読ませることと「調査の道すじ」ことに読ませることの二重に「中」
の部分を読ませたため、児童の意欲を損ねてしまつた。
さらに、「つなぎの段階」では、転移させたい能力及び知識・技能について学習するだ
けではなく、作文を書くための題材選びや題材についての調査も含まれていたため、予定
していた授業時数よりも多くの時間を要することとなつた。
したがって、全体を通しては意欲を持続させることが大きな課題となつた実践であつた。
第3節 成果と課題
この実践の分析より明らかになった成果は次のようにまとめることができる。
(1) 「つなぎの1段階」において転移させたい能力及び知識・技能に焦点化した指導が
行 うことができた。
今回は、「読みの段階」において「順序をたどる力」を働かせて読むことを意図的に設定
した。そのため、「つなぎの段階」で転移させたい文章構成に関する工夫に焦点化した学習
をさせることができた。この点に関しては、「習得と活用を関連づけた指導」においても生
かされるべき点であると考えられる。
一方、課題については次の点が挙げられる。
(1) 「つなぎの段階」に時間をとりすぎた。
(2)習得した「文章構成」に型はめさせるような指導になり、応用可能な転移にはい
たらなかった。
まず、(1)「つなぎの段階」に時間をとりすぎたという課題についてである。これは、児
童の意欲を損なうことと同時に授業としての実現性についての課題でもある。限られた授
業時数の中で、「つなぎの段階」を有効に機能させるためには、より効率のよい指導過程を
設定する必要があると考えられる。
また、② 「習得した「文章構成」に型はめさせるような指導になり、応用可能な転移に
はいたらなかったという課題についてである。児童のワークシー トの分析からも、「筆者の
文章構成の工夫」を読みとることが出来ていたし、それを転移させて作文を書くことも出
来ていた。しかし、これも結局は筆者の文章構成に型はめして書いているともいえる。応
用可能な転移をねらつた実践であつたにもかかわらず、実際にはそれがかなわなかつた理
由は、能力の転移にだけこだわり、知識の質を考慮できていなかったことにあると推察さ
れた。
したがつて、次章では知識の質という観点から「応用可能な形での転移」の可能性を考
察するとともに、「つなぎの段階」を機能させる要素を明らかにした。
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第4章
説明的文章における「習得と活用を関連づけた指導Jのモデルロ
第1節 知識の質
第1章で「習得と活用を関連づけた指導」の在り方の整理した際、「知識・技能を『 自覚
的(意識的)に』活用できるような学習活動が必要である」と述べた。しかし、平成 24年度
に実施した実践においては、児童は筆者の文章構成を使つて作文を書いたが、自覚的に文
章構成を考えていたかは疑間である。
したがつて、本章では児童が習得した知識・技能を自覚して活用するために、知識の質
について問いなおした。
西岡加名恵0019は「『知の深さ』と評価方法の対応関係」を表6のように示した51。 こ
の表6にあるように、理論が基づいているような、明白で受容された事実(宣言的知識 は転
移しないものとして示された。
表6 『知の深さ』と評価方法の対応関係
"
1 …
・●目的スキル●●‐ ●
・ 事実的知薔 :理綸が基づいているような、明白で受寄された事実 〈宣
言的知織).転移しなし、
・ 憫馴的スキル:単純で憫別的な手続き的知識.反復練習などで身につ
く.限られた範囲でし力彙 移しなし、
2 ●倉・プロセス C二つ凛上●●D書■饉・■臓する。 概念 :単語や短い語旬で達べられた抽象的な知釣構成長念 (宣言釣知
識). トビッタやt朦を超えて、転移可れ
・ プロセス:意日された結果を達成するためのスキルの組み合わせ。学
日 の 中 で (時に l■学 ロ ケ越 え て 〕色
“
可L
● ―
tについて●■椰と
―
●― して用いつつ、
日日に凛り■む
。 原理や一般化:概念・プロセス・事実・スキルなどの議要素を構造釣
に関連づけ、籠理したもの.完全な文の形で記達される.
・ 方略的悪考:推綸したり、計画や子曖の系男を開発したりする際に行
われる思考
4 ●魔な
―
については ●・富=… 書用いつ― してs― むプロジェタ瞳 り●●
′1フオーマンス
‐
摯■テスト
奥捜テスト
稿者が平成24年度に実施した実践での知識をこの表に照合してみると、西岡の示す「知
の深さ」のレベル1の段階で留まってしまっていると考えられた。その教材でのみ使われ
た「文章構成」という個別具体的な知識のみを使つているため、応用可能な形での転移が
起こらなかったのである。つまり、個別具体的な知識一つだけを習得させても、応用可能
な形での転移は見込まれないということである。
したがつて、西岡の示す「知の深さ」のレベル2の段階へ格上げするためには、概念の
51西岡加名恵「『知の構造』と評価方法」httpγノww‐mext.80jprb_menu/8hingirchnOrch的
o12rshiryO/attach/1335585.htm0014.1.30取得)
形成が必要となる。
第2節 「習得と活用を関連づけた指導」における「習得の段階Jの条件
本節では、説明的文章において「概念」を形成するとはどういうことかを考察するとと
もに、「活用の段階」の指導の在り方を示した。
丸野俊一(1970は、概念の働きについて次のように述べた52。
人が具体的経験を1つ1つそのまま受けとるとすれば、次々に出会う経験や事例は細
かくみると1つとしてまつたく同じものではないので、断片的な経験がただ蓄積され
るだけで、相互に結びついた役立つ知識にはならない。しかし、人は概念によつて個々
別々のものを同類にまとめ、いくつかのクラスを形成し、それぞれのクラスに対して
一定の処理をするようになる。そのように個々の経験や認識は概念によつて体制化さ
れ、ひとつのまとまつた形で保持され、新しい課題に出会うと、これが取り出され利
用される。  |
九野の指摘を換言すると、個別的知識はばらばらな状態で学習者の中に蓄積されている
限り、応用可能な形では転移せず、個々の知識を「概念」によつて構造的に蓄積すること
ではじめて活用できるようになるということである。イメニジとしては、個別的知識を「概
念」という箱に入れ、知識のまとまりとして蓄積しておけば、取り出して利用できるとい
うことである。
しかし、丸野が述べたように「別々のものを同類にまとめ」るためには、個別的知識が
同質のものである必要がある。
したがつて、これを説明的文章の学習にあてはめると、一つの教材に同質の個別的知識
が存在する必要性が指摘できる。説明的文章における個別的知識の例は表 7に示した通り
である。
表7 説明的文章における僣別的知識の傷
説明文を助けるための構成要素
一教材につき一つしか個別的知識が存在し
ない場合
一教材につき同質の個別的知識が複数存
在する場合
・題名
・文章構成 など
・接続詞
・非連続型テキス ト など
このように、一教材に同質の個別的知識が複数存在する場合は、相互の共通性を見出す
ことで一つの概念として個別的知識をまとめることが可能であると推察された。
52丸野俊一「言語と概念」山内光哉編著『学習と教授の心理学 第2版』九州大学出版会、1978、
p.122
したがつて、説明的文章における「習得と活用を関連づけた指導」の「習得の段階」で
は、一教材に同質の個別的知識を知識のまとまりとして構造化し、関連づけて蓄積させる
ことの必要性が指摘できる。
第3節 『習得と活用を開違づけた指導」における「つなぎの段階」の条件
しかし、「知識のまとまり」の枠の中に個別的知識が蓄積されたとしても、いつ・どこで 。
どの知識を取り出して使えばよいかを知っていなければ応用可能な形での転移は起こらな
い。例えるならば、道具箱(「知識のまとまり」という箱)からどの道具(個別的知識 をいつ
使えばよいのかということも同時に知っておく必要があるということである。
鶴田清司0010は、知識 0技能が活用させる際の「学習の転移」を促す条件として次の6
つを挙げた53。
① 学習の内容や手順を記憶するのではなく、よく考えて深く理解すること(「対比事
例」を取り入れる)
② 学習時間をかけることによって、知識の体制化・構造化すること(知識のまとまり
をつくること)
③ 学習者に理解の程度や知識の利用法についてフィー ドバックすること
④ 学習意欲を高めて知識の社会的有用性を知らせること
⑤ 文脈を超えた転移のために、複数文脈や類似文脈を利用すること(よリー 般的な文
脈で活用の場面を適切に設けること)
⑥ 学習者のメタ認知能力(自己をモニタリングしたリコントロールしたりする能力)
を高めること
また、鶴田はさらに続けて「方略についての手続き的知識」(方略をどう使う力うというこ
とを意識化・自覚化させることの必要性についても言及した5亀 これらの指摘からは、どの
場面で知識を使えばよいかということをメタ認知しておく必要があるということが分かる。
したがつて、説明的文章における「習得と活用を関連づけた指導」の「つなぎの段階」
は、平成24年度に実施した実践より明らかとなつた「転移させたい能力及び知識・技能に
焦点化すること」に加え、「習得した知識・技能を使う場面をメタ認知させること」を要素
としたモデル図を仮設することとした。
53鶴田清司『対話・批評・活用の力を育てる国語の授業一PISA型読解力を超えて一』明治図書、
2010、 p.147
54上掲書、p.148
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第4節 説明的文章における「習得と活用を関連づけた指導」のモデル図の提案
つなぎの段階
説明的文章教材A
①活用させたい知識のまとま
りに焦点化して学習させる
②習得した知識のまとまりを
使う場面をメタ認知させる
?
?
?
?
?
?
?
?
説明的文章
教材A'
筆者の意図を読む
習得の段階 活用の段階
?
?
?
図13 説明的文章における「習得と活用を関連づけた指導」のモデル図(小jl! 2014)
図13は、これまでの先行研究及び平成24年度に実施した実践から明らかとなつた、説
明的文章における「習得と活用を関連づけた指導」の在り方を構造的に図示し、仮設した
ものである。
まず、「習得の段階」では、教材A(一つの教材)での「筆者の意図」を読むことで、個別
的知識を構造化し、関連づけながら「知識のまとまり」として習得させる段階を示した。
ここでは、同質の個別的知識の共通性を読み、それらを知識のまとまりとして習得させ、
応用可能な形での転移を可能にするための準備の段階であるといえる。
そして、「つなぎの段階」では、「知識のまとまり」に焦点化し、限定的に教材Aを読ま
せることを意図して設定した。また、どのような場面でそれらを活用すればよいかという
ことをメタ認知させる段階でもある。ここでは、習得した「知識のまとまり」を意識的・
自覚的に読ませるための段階であるといえる。
これらの段階を経ることで、教材X(他の文脈)でも習得した「知識のまとまり」を活用す
ることができると考え、このようなモデル図を設定した。
したがつて、平成25年度の実践では、仮設したモデル図をもとに、実践を行い、成果と
課題を抽出した。
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知識のまとまり
第5章
授業開発と実践分析(平成25年度実施)
第1節 授業計画の作成と概要
第1項 実践の目的と仮説
本章では、第4章で示した説明的文章における「習得と活用を関連づけた指導」のモデ
ル図をもとにした実践を行い、分析を行つた。このモデル図の特徴は「つなぎの段階」を
設定している点である。
したがつて、本実践においては、「つなぎの段階」が応用可能な形での転移を促す機能を
果たせるかを検討することとした。
また、このモデル図は「一教材に同質の個別的知識が複数存在する場合」に有効である
ことを示した。図 14は「天気を予想する」(光村・5年)の構造を図に示したものである。
この教材の特徴は、表、グラフ、図、写真などの非連続型テキス ト(資料)が多く使われてい
ることである。
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図14 「天気を予想する」の構造□
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そのため、本教材は、「同質の価別的知識が複数存在する場合」の教材としてふさわしい
ものであるといえる。また、ここでは非連続型テキスト(資料)と叙述を対応させて読む力を
育成することをねらいとして行つた。
したがつて、本実践での仮説を次のように設定した。
説明的文章教材「天気を予想する」において次のような指導を行えば、「活用の段階」で習
得した「知識のまとまり」を応用可能な形で転移させて他の教材を読むことができる。
①「習得の段階」で非連続型テキスト(資料)についての共通性のある個別的知識を「知識の
まとまり」として習得させる。
② 「つなぎの段階」でこれらの「知識のまとまり」に焦点化し、どのような場面で活用す
るかを自覚化させる。
第2項  対象学級の実態
説明的文章教材 「天気を予想する」(光村・5年)を用いて、実習校である兵庫県K市立T
小学校において授業実践を行つた。学年は5年生の39入学級である。対象学級の児童が4
年生だつた際には、説明的文章教材「うなぎのなぞを追つて」(光村 04年)を用いて、稿者
が授業実践を行つた。実践内容については、第3章に示した通りである。
第3項 実践の概要と分析の方法
(1)対象 兵庫県K市立T小学校第5学年 1組児童39名
(2)教材 天気を予想する(光村・5年)
(3)実践期間 平成25年10月中旬～10月下旬(全9時間)
(4)日標
・資料の効果をすすんで見つけようとしている。【関心・意欲・態度】
・構成(問いと答えの関係)を捉えながら要点をまとめ、内容を理解することができる。
【読むこと】
・説明文の叙述と資料の効果を関連付けて読むことができる。【読むこと】
・資料の効果について評価し、叙述を根拠にして自分の意見を書くことができる。
【書くこと】
(5)学習過程
本実践の学習過程は、図16に示す。
(6)授業の実際的展開
本実践では、仮説にもとづいて「つなぎの段階」を設定している。今回、具体的な活動
としては「3つ日の問い‐答えの意味段落に資料を書き加える活動総 図化)」 を設定した。
香月正登(2019は、「文章と資料との対応を読む力」を育てるための方法として「絵図化」
の有効性を示している66。 したがって、ここでは「絵図化」をつなぎの段階に位置づけた授
業の展開について示す。
【習得の段階】
第一次では、「発見・疑問 0大切」という観点から感想を書かせた。この 3つの観点は、
左近妙子0001)の「『説明文読み方カー ド』で課題意識を育てる」における、初発の感想を
書く観点に着想をえている“。
ここでは、児童の興味。関心がどこにあるかを児童の読みの
実態に合わせて設定した。
第二次では、内容を正しく読むとともに、資料と叙述を関連付けて読ませるようにした。
資料と叙述を関連付けて読ませる際には、「論理的思考」が働くように比較する活動を主に
設定した。具体的には、資料を比較させたり、授業者が示した資料と教科書の資料とを比
較させたりする活動である。また、結論部分では題名読みを行い、筆者の願いに迫らせた。
さらに、6つの資料を比較する際には、それまで学習してきた各資料の効果を「筆者の資料
のしかけ」として、さらに読者と筆者それぞれの立場から読ませることで、「知識のまとま
り」を習得させるようにした。
なお、6つの資料は図 15に示した通りである。
図15 『天気を予想するJにおいて用いられた資料
65香月正登「『考える』国語の “非連続型テキスト"活用術 文章と資料とを対応させて読む」『教育科学
国語教育』No.764、明治図書、2013、p.121
56左近妙子「『説明文読み方カード』で課題意識を育てる」『実践国語研究』No.217、明治図書、2001、
p.109
‐
「
 ど ‐
_攣・lゴI「名
.. ど ・‐
_=・‐
「
_、 三■   ■
41
【つなぎの段階】
第二次では、「絵図化」を行つた。3つ目の問い・答えの意味段落に、どのような資料を加
えればさらに説得力のある説明文になるか考えさせた。これは、「つなぎの段階」での「習
得した知識に焦点化すること」を反映した活動である。手順は以下の通りである。
・叙述のどこの部分をわかりやすくしたい力、
・わかりやすくするにはどんな「しかけ」があればよいか。
・その「しかけ」を発揮させるにはどんな資料が適切か。
・「しかけ」を詳しく説明しよう。
また、「つなぎの段階」を機能させるためのもう一つの要素である「習得した概念的知識
を使う場面をメタ認知させる」ために次のような学習を設定した。
3つ目の問い‐答えの部分には、「図」「写真」「絵」しか加えることが出来ないものと予想
された。なぜなら、この意味段落では、変化や数値について表す記述がないため、「グラフ」
や「表」を使うことが出来ないためである。
児童がどのような資料を加えればよいかを考えている段階では、無意識的に「グラフ」
や「表」を候補から排除すると予想されたため、そのことを利用し、なぜこの意味段落で
は「グラフ」や 「表」を使うことが出来ないのかを考えさせることで、習得した「知識の
まとまり」を使う場面をメタ認知させるよう設定した。
【活用の段階】
第四次では、「知識のまとまり」を応用可能な形で転移していることを分析するため、「天
気を予想する」とは別の、資料が使われている教材を読み、資料が叙述を上手に助けてい
るかを評価させた。教材は、『読売KODOMO新聞』の記事から提示した。なお、教材選
択の際には、児童が意欲をもつて読むことができるもの、「つなぎの段階」で「『知識のま
とまり』を使う場面をメタ認知したこと」を活用して読むことができると認められたもの
を2種類提示し、児童に読みたいものを選択させた。
(7)授業分析・評価の方法
第一に、「筆者を読む」ことの効果について分析した。分析の対象は、「習得」の段階の
最後で、6つの資料を比較し、一番重要な資料を読者の立場・筆者の立場それぞれから考え
る活動での児童のワークシー トの記述である。ここでは、考え方の変容について評価する
方法をとつた。その際、児童が選択した「根拠」を以下の4つの観点で分析した。
A 資料に示された情報のみを根拠としている
B 資料の主な特徴を根拠としている
C その資料にしかない特徴を叙述と関連付けて根拠を書いている
D すべての資料に共通する特徴を根拠としている
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AからCになるにつれて、高次になつているが、Dとは質を隔するものである。読者の
立場で読んだ際の根拠が、筆者の立場で読んだ際にどのように変容するのか、またその根
拠がそれまでの授業の何に影響されているかを分析し、評価した。
第二に、「っなぎの段階」が応用可能な形での転移を可能にしているかについて分析した。
分析の対象は、3つ目の問い‐答えの意味段落にある資料を書き加える活動での授業中の逐
語記録を作成し、その記録をもとに授業内容を検討する方法と、児童のワークシー トに記
された資料と記述を分析する方法をとつた。この2つの方法により、「つなぎの段階」を機
能させる要素が適切かどうかを検討した。
第二に、「活用」の段階で、児童が自覚的に「知識のまとまり」を使つて教材を読んでい
るかということについて分析した。分析の対象は、「天気を予想する」以外の教材での資料
の使われ方を評価する活動での、児童のワークシー トである。その中で、児童が資料の使
われている場面や資料の効果についての評価が表出しているかを検討した。
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学 習 活 動
図16 「天気を予想する」
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の学習過程(全9時間)
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第2節 実践分析の結果と考察
第1項 『筆者を読む」ことの効果の分析
本項では、「子どもが選ぶ『一番大事な資料』の傾向(話し合い前)」「子どもが選ぶ『一番
大事な資料』の傾向儲 し合い後)」「子どもが選ぶ『筆者』にとつて一番大事な資料」の中
で、傾向の変化を分析することで、資料を用いた筆者の工夫や意図を読み取れているかを
考察する。以下には、児童が選択した際の「根拠」の観点を再掲する。なお、分析の際に
示す児童の名は全て仮名である。
A 資料に示された情報のみを根拠としている
B 資料の主な特徴を根拠としている
C その資料にしかない特徴を叙述と関連付けて根拠を書いている
D すべての資料に共通する特徴を根拠としている
(1)読み手の立場から一番大事な資料を読むことについて(話し合い前)
■資料 1
■資料2
●資料3
■資料4
■資料5
目資料6
図17 読み手の立場から児童が選ぶ「一番重要な
資料」の傾向儲 し合い前
図 18 観点別に見た読み手としての児童が選ぶ
「一番重要な資料」の根拠の傾向
図 17は、第二次の第5時の6つの
資料のうち、読み手の立場にとつて
どれが一番重要な資料か考える活動
で、児童が話し合い前に選択した「一
番重要な資料」を表したものである。
ここで資料5を選択した児童が多
い理由としては、第二次の第3時の
「問い②・答えの要点を提える・資料
のしかけを見つける」学習で、児童
が資料5のしかけを「筆者が述べて
いることを強調するしかけ」と捉え
たことが挙げられる。つまり、「強調
する」という言葉に、児童の意見が偏
ったのではないかと推測された。
また、児童の各資料における根拠の
傾向は図 18に示した通りである。資
料 5は、図 17の結果にあるように、
選択した児童が多いにも関わらず、
「A 資料に示された情報のみを根
拠としている」児童の数が他の資料に
比べて多い。資料5を選択した児童
の中で、「A 資料に示された情報の
実を根拠としている」場合の根拠を書
?
?
?
?
?
?
?
?
?
?
いた児童の記入例は次の通りである。
平均や毎年のことを書いているから。
グラフになつていて分かりやすいし、雨量が分かるから。
■A
■B
鉾C
D
目19 児童が選択した根拠の観点
o%3%
■資料1
■資料2
糊資料3
■資料4
■資料5
■資料6
図 20 読み手の立場から児童が選ぶ「一番重要
な資料」の傾向儲 し合い後)
目21  観点別に見た読み手としての児童が選ぶ
「一番重要な資料」の根拠の傾向
これは、読み取りの段階で、グラフと叙述を関
連づけて読ませることが不十分であつたことが
原因であると考えられる。
なお、児童が選択 した根拠の観点の傾向は図
19の通りの結果となった。
な資料か考える活動で、児童が話し合
い前に選択した「一番重要な資料」を
表したものである。図 と比較すると、
増加 したのは資料 5と資料6である。
したがつて、話し合いによって児童の
傾向が変化したことを示している。
また、図21をみると話し合い後に
は資料5のBと資料6のCが増加した
ことがわかる。特に、児童の意見を左
右したのは資料 6に関する次の児童
の発言である。
香美 :この資料「天気を予想する」
つていう題名で、自分で予想で
きるように載せてくれててい
いなと思いました。この資料
には自分で予想できるように
というしかけがあつて、題名
と合つてるような気がする。
(2)読み手の立場から一番大事な資料を読むことについて輛 し合い前)
図20は、第二次の第5時の6つの資料のうち、読み手の立場にとつてどれが一番重要
?
?
?
?
?
?
?
?
このような、児童の発言がみられたのは第二次の第4時「問い③‐答え、まとめの要点を
捉える」学習の中で、資料6と題名を結び付け、筆者の願いが反映された資料であるとい
うことを提えていたためであると考えられる。
■A
■B
耐C
D
日22 児童が選択した根拠の観点
■資料1
■資料2
田資料3
■資料4
■資料5
■資■16
図 23 書き手の立場から児童が選ぶ
「一番重要な資料」の傾向
図 18と図21を比較した結果、BとCの観点で
根拠を書いている児童が増加している。このこと
からも、「資料を用いた筆者の工夫」を読み取る
質が向上していると考えられる。
25
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目 24 観点別に見た読み手としての児童が選ぶ
「一番重要な資料」の根拠の傾向
(3)書き手の立場から一番大事な資料を脇むことについて
図23を見ると、児童が選択した資料は、7割以上が資料6を選択している。これは、先
ほどの香美の発言が書き手の立場を意識したものであったことが要因であると考えられる。
また、図 24を見ても、明らかにCの根拠を選択した児童が増加した。このことからも、
資料に関する知識を十分に習得することができたと推察された。
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第2項「うなぎの段階Jを機能させる要素の有効性について
本項では、つなぎの段階」を機能させる要素が、「応用可能な転移」を可能にするために
有効であるかを検討した。なお、その機能と実践での具体的活動については次の表に示し
た通りである。
表8「つなぎの段階」を機能させる要素と活動の対応表
「つなぎの段階」を機能させる要素 平成25年度の実践での具体的活動
① 活用させたい能力及び知識・技能に焦点
化して学習させること(「読み書き関連指導」
先行研究から援用)
「資料と文章を対応させて読む」視点に
限定して教材を読み、資料を補う。
② 習得した知識・技能を使う場面をメタ認
知すること(実習校での「読み書き関連指導」
の実践と分析の結果から仮謝
「グラフ」や 「表」を使えない理由を考
え、それぞれの資料を使 う場面を知る。
(1)選択した箇所の適切性
児童が3つ目の問いと答えがある意味段落で選択した叙述と資料の種類は次の表に示し
た通りである。
表9 児童が選択 した叙述と資料の種類の対応表
児童が選択した叙述は、資料を付け加えて「筆者の説明文を助ける」という意味では適
切なものであったと考えられる。その理由は、資料を付け足す活動を行 う際に、次のよう
な授業展開を行つたことが要因であると考えられた。
資料の種類
表 グラフ 写真 図 その他絵 )
?
?
?
?
?
?
?
?
?
① 空が急に暗くなつたり～あ
たたかい風がふいたりする
0 0 7 2
② 富士山にかさがかかると雨 0 0 10 3
③ 阿蘇のけむりが西になびけ
ば雨、南になびけば晴れ
0 0 2
④ ②と③ 0 0 7 3 2
⑤ ①と② 0 0 0 1 0
合計 0 0 26 9 4
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【逐語記録】
T:じゃあ、ワークシー トのどの部分を選んだらいいか確認するよ。本文の中から、新聞
という言葉見つけてみて。一番早いのは誰かな?
例えば、先生は「新聞」という言葉を選んで、新聞の写真の資料をつけました。これは
いい?
(「いいんちゃ う?」「え―、おかしい。」等のつぶやき)
T:おかしいと思う人、なんで?
響 :だつて、問い3に新聞つて書いてあっても、文章の記述に関係ないから…伝えたいと
ころと盟墨生ぃ。載せるとしても、天気が載つてるところならいいと思う。
T:さつき言つてくれたところだと、問い3とその答えにあんまり関係ないよね。だから、
筆者が伝えたいことを上手に助ける資料がいいんじゃないかということだね。
つまり、みんなは最初に筆者が伝えたい部分、大事な部分を本文から見つけないといけ
ません。
下線部の児童の発言は、「習得の段階」で資料と叙述を関連づけて読むことを軸に学習し
てきたことがいきた発言であると推察された。また、この発言により、他の児童も叙述の
どの部分を選択すればよいかを認識できたのではないかと考えられた。
図25は、児童が3つ目の問いと答
えがある意味段落で付け加えた資料
の傾向である。結果として、稿者の予
想通り、「表」と「グラフ」を用いた
児童はいなかつた。
資料を付け加える活動をした時点
では、児童は直感的に資料を選択して
いる段階にとどまっていたと推察さ
れた。換言すると、どのような場面で
どの資料を使 うことが適切であるか
ということまで意識は出来ておらず、
無意識的に表やグラフを選択肢から
除外しているのである。
(3)資料をどのような場面で使うかメタロ知させる活動について
資料をどのような場面で使 うかをメタ認知させるために、次のような活動を行つた。
(2)付け加えた資料の傾向
■表 ■グラフ 圏写真 ■図 ■その他
0%0%
図25 付け加えた資料の傾向
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【資料を使う場面をメタ認知させる学習の逐語記録】
じゃあね、みんなに開きたいことがあります。大事なこと聞くよ。いいですか。まず、
図を使つた人?
(数名挙手)
写真は?
(学級の7割程度が挙手)
表を使つた人?
(挙手なし)
(「え?なんで?」 とつぶやきが出る)
じゃあ、グラフは?
(挙手なし)
(「え、なんでおらんの?」 とつボやきが出る)
そうだね、今 「表」と「グラフ」誰もいなかつたけどなんで?
(2名挙手)
ちょつと大事なところや。みんな考えてみて。どうして「表」と「グラフ」使わなかつ
T
T
T
T
T
たん?
(「使えなかつた。」とつぶやきが出る)
T:じゃあ、思いついた人言つて?和美さん。
和美 :ここでは、表とかグラフを使 う説明文じゃない。
T:今の大事だね。今和美さんが言つてくれたこと分かつた?自分の言葉で説明できる人?
拓哉くん。
拓哉 :表とかグラフだと、どんな風に変わつているのかということが言えるけど、なんか、
数字とかで書くことはできないので…だから、表とグラフは使えないです。だから、使え
るところと使えないところがあるんじゃないかと思います。
T:いキーワー ドが出たね。拓音くんが言つてくれた意味わかつた?この間の授業で、み
んなの中では「グラフ」が一番大事な資料だと言つてた人が多かつたけど、使えるとこ
ろと使えないところがあるということやね。
まず、和美の「表とかグラフを使う説明文じゃない。」という発言により、この意味段落
では表やグラフを使 うことができないということを意識化することができた。
さらに重ねて、拓哉の 「どんな風に変わつているのかということが言える」や 「数字と
かで書くことはできないので」といつた発言から、資料の中でも、グラフや表は「変化を
表す場面」「数字を用いた場面」で有効に活用できるということをメタ認知することができ
たと考えられた。
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(3)『活用の段階Jでの資料と叙述を関連づけて腕む力について
「活用の段階」で児童が選択した教材とその傾向は次の通りである。
参財オ1 25名/44名
教材 2 19名/44名
※39名中、5名は両方の教材を選択したため、母数が44名になっている徴 材について
は、巻末資料参照)。
① 資料1を選択した児童のワークシー トの分析
教材 1を選択した児童のうち、17名が男1添資料に示した図をグラフに変更した。児童の
作品例は図26に示した通りである。
図26 「活用の段階Jで教材1を読んで児童が書き換えた資料の作品例
また、グラフに書き換えた児童の教材1に使われた図への評価の例は次の通りである。
A児「図がなかったら、文章とつながってないし、今年の方がどんどん昔よリホームラン
数が増えていることがわからないから助けれていると思いました。」
B児「文章に「ボールが飛びやすくなった今シーズンよりは、今年よりもホームランがた
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?
?
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くさん出て、打率が高い選手も増えています。」と書いてあつて、でも、ホームラン数
は文章lこ書いてないので、この文章はとても上手に助けている。」
グラフに書き換えた理由は次の通りである。
A児「グラフで書いた方が下がつている、上がっているがよく分かると思つたからです。」
B児「どこからどう上がったか、どう下がつたのかが分かる。」
C児「グラフを書いて比べているところ。」
② 資料2を選択した児童のワークシートの分析
資料2の「グラフ」への評価の例は次の通りである。
「もし、このグラフがなかつたら、だいたいしか分からないからです。あつたら、気
温の差がどれだけ変わつているかなどがすぐ分かるからです。」
「グラフがあると、あついんだとか、37度から41度まであがつたんか、すごいとか
なつとくすることがあつて分かりやすいから。
「四万十市の最高気温のうつり変わりのグラフは、低くなつたり高くなつたりと、移
り変わりが分かりやすい。           」
「空気は熱くなつた地面にあたためられ、ぐんぐん気温が上昇するのです。という所
の本文を、上手に助けてると思つたから、★を4つにしました。また、「ぐんぐん」
という言葉から、人月五日から十二日ごろにかけて、気温が上昇しているので、言
葉にあった22_71こなってると思いました。」
この結果から、資料の効果とどのような場面で使 うのが適切であるかをメタ認知した上
で資料 1と2を読むことができていると結論付けた。
よつて、本実践の成果と課題を次のように示す。
【成果】
① 「習得の段階」と「活用の段階」の間に設定した「つなぎの段階」において、習得し
た「知識のまとまり」をどのような場面で使うことができるのかを児童に考えさせる
ことで、「活用の段階」で資料と叙述を対応させて読むことに一定の成果を得ることが
できた。
② 「読み書き関連指導」で課題として挙げられた、「つなぎの段階」に時間がかかりすぎ
る点も克服することができた。
【課題】
① 習得した「知識のまとまり」の活用場面をメタ認知させる時間を十分に確保できなか
った。
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終章
研究の成果と課題
第1節 研究の成果
本研究の目的は、「読み書き関連指導」から着想をえて、説明的文章における「習得と活
用を関連づけた指導」の在り方について考察することであつた。「読み書き関連指導」の実
践では「ウナギのなぞを追つて」、「習得と活用を関連づけた指導」の実践では「天気を予
想する」をそれぞれ行い、理論と実践とを往還しながら研究を進めた。
その結果、説明的文章における「習得と活用を関連づけた指導」において、「習得の段階」
と「活用の段階」の間に「つなぎの段階」を設定することが、応用可能な形での転移を促
進させることに有効であることが明らかとなった。
「つなぎの段階」で活用させたい「知識のまとまり」に焦点化し、活用場面をメタ認知
させることに加え、「活用の段階」でも活用させたい「知識のまとまり]に限定した表現を
させることが応用可能な形での転移を実現したものと考えられる。
このことからも、「習得と活用を関連づけた指導」の在り方の1つとして「つなぎの段階」
を位置づけることの意義を提示できたことが本研究での成果であるといえる。
第2節 今後の課題
しかし、本研究ではずつの教材に複数の個別的知識が存在する場合のみの検討でとどつ
てしまつた。そのため、本研究において稿者が提案した説明的文章における「習得と活用
を関連づけた指導」のモデル図の一例を示しただけで、一般化するには至らなかつた。
したがつて、あらゆる種類の知識に対応できる「つなぎの段階」の設定について検討を
重ねる必要がある。今後は、実践を重ねることで「つなぎの段階」を設定した説明的文章
における「習得と活用を関連づけた指導」のモデル図を改良していくとともに、「つなぎの
段階」の類型化する行 うことを今後の課題としたい。
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生である私を受け入れ、実践について学ぶ機会を与えてくださいました。厚く御礼申し上
げます。
また、実習校である加東市立滝野南小学校では、実地研究・インターンシップともに決
く受け入れてくださり、学校長の土肥貴雄先生をはじめ、メンターとしてご指導してくだ
さった加古智恵子先生と中村文哉先生、その他教職員の先生方、児童のみなさんには大変
お世話になりました。おかげさまで研究を進めることができました。
そして、小学校教員養成特別コースの先生方にも、要所でご助言いただきましたことを
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梅の華がほころぶ加東にて
小川 洋子
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